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1.｢学校知｣の擁護と批判
- 本論文の目的-
一般に,学校教育が子どもたちに要請する知が,彼ら
の身体や経験に基づかない- 生活から尭離した- ､
脱状況化された抽象的な知識であることから､その知の
ことは特に､｢学校知｣と呼ばれ､激しく批判されてい
る｡ただ､｢学校知｣は､学校教育全般に貯して批判す
る場合に持ち出される常套手段に過ぎず､その概念自体
は唆味である｡従って､本論文では､まず初めに ｢学校
知｣を教育方法学の立場から､教師が言語を主要な媒介
としつつ､児童 ･生徒たちに向けて一斉に教授 (伝達)
していく知識や技術の総称である､と明確に定義してお
きたい｡
その上で､子どもの精神発達とそれを媒介促進する教
育的コミュニケーションの理論的立場から､｢学校知｣
が実際に果たしている重要な教育的な機能と価値を評価
するとともに､その正当性を擁護していくことにしたい｡
しかし一方で､｢学校知｣が有する問題点を指摘すると
ともに､それを変革する視座を提示していくことが本論
文の目的である｡
2.｢学校学習モデル｣における｢学校知｣の位置づけ
2｣1 学校学習モデルとその矛盾
- Y.エンゲストロームの活動モデルを介して
ところで､子どもたちから見て学校において日々営ま
れる学習活動､すなわち学校学習とは､どのように記述
することができるであろうか｡その手がかりとして､Y.
エンゲストロームの活動モデルが挙げられる｡
エンゲス トロームによると､活動モデルは､図 1
( 1 )
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[Cole&Engestrom.1993:8]のように､丁主体｣｢道具｣
｢対象-結果｣｢ルール｣｢共同体｣｢仕事の分割｣といっ
た6つの構成要素として示すことができる.エンゲスト
ロームが提示したこの活動モデルは､LS.ヴイゴツキー
が提示した､活動の最小単位としての ｢主体一道具一対
象｣の三角形､すなわち対象世界の構成の側面だけでな
く､それを根底から支える他者関係の構成の側面をも包
･摂するJiく､拡張したものなのである｡従って図1は､
活動一般の最小単位を示す雛形 (型)となる (なお~､●
各々の構成要素については､図1の下 [Engestrom,
1996:151-170/1987-1999/1993]の表に要約した)0
次に､図1の活動モデルを基準に学校学習モデルを示
すと､それは図2になる｡なお､■図2は､学校で教師と
生徒たちによってごく一般に営まれている､伝統的な授
業実践としての一斉授業 (教師主導の授業型コミュニケ
ーション)､すなわち教授 ･学習過程を､教師の教授活
動と生徒たちの学習活動の両面から示したものである｡
さらに､図2･を生徒たちの観点から詳細に図示したも
のが､図3である｡学校学習について検討していく場合
には､この図･3を基準としたい｡
このように､図3として提示された学校学習モデルで
注目すべきなのは､ここには個々の生徒が知識を学習
(習得)するという教授 ･学 習過程の明示的な側面
(manifestcurriculum)を示す､｢主体一道具一対象-
結果｣から成る三角形だけではなく､その基層に (いわ
ゆる､氷山の下に).そうした学習活動をみえない形で支
える､またはそれに影響を及ぼす3つの構成要素､すな
わち ｢ルール｣｢共同体｣｢仕事の分割｣が組み込まれて
いるということである｡それらは､いわば ｢隠れたカリ
キュラム (latentcurriculum)｣として知らず知らずの
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道具 (MediatingArtifact)
ルール 共同体 仕事の分割
(Rules) (Community) (DivisionofLabor)
構成要素 構成要素の特徴
主 体 活動を行 う個人または集団
道 具 (a)物理的道具,(b)認知的 .心理的道具
対象-→結果ノレー ル ｢対象-主体が関わるモノや間鱒事象｣
-｢結果-主体が対象-の働きかけにより加工 .変形した状態｣
参加者 (成員)を制約する,明示的または暗黙的の規則 .規範
共同体 同一の対象に関与する参加者 (成員)
図-1 Y.エンゲストロームの活動モデル
道具 (授業 ･課題 ･教材 ･教具 道具 (鉛筆 ･ノー ト･消し
ルール 共同体
(決まった時間 (学校の他
に決まった教 の教師)
科 ･学年での
授業)
仕事の分割 仕事の分割 共同体 ルール
(学力 ･学年 (各々1人で独 (教室) (決まった時間に
牢に応じた 立して学習す
授業) る)
図-2 学校学習モデル (伝統的授業/教授･学習過程)
うちに生徒たちによって学びとられるものである｡また､
その ｢隠れたカリキュラム｣には､M.F.D.ヤングや
M.W.アップル等を中心とする新しい教育社会学派が指
(2)
決まった教科で
の授業 ･学習)
摘するように [Apple,1979-1986]､セクシズムやイ
デオロギー等､マイナスに作用するものだけでなく､生
徒たちが学校学習を円滑に営む上でプラスに作用するも
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道具-物理的道具 :鉛筆 ･ノー ト･消しゴム
ルール
-行動のコー ド
･評定基準-■1-■
共同体
-教 室
(学級共同体)
†
仕手の分割
-教師が教え,統制し,
生徒が勉強する
/
≪latentcuriculum (隠れたカリキュラム)≫
図-3 学校学習モデル (生徒からの観点)
の､例えば時間厳守や忍耐力の習得などもまた存在する｡
3.子どもの精神発達から見た授業型コミュニケ
ーションの教育学的意義
- ｢学校知｣の正当性-
エンゲストロームの学校学習モデル (活動モデル)は､
学校教育 (｢学校知｣)について探究していく上で大変有
益な図式であるが､ただこのモデルに根本的に欠落して
いるものが1つある｡すなわちそれは､時間である｡言
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い換えると､エンゲストロームの活動モデルは､活動を
構成する諸要素を空間的に示したものなのである｡
学校学習について考える場合､時間､すなわち構成要
素で言えば､｢主体 (-生徒)｣の≪精神発達の状態≫が
考慮されていないことは問題であると考えられる｡いま､
図4に示したように､｢主体｣に≪精神発達の状態Ⅹ≫
にある生徒を代入した場合､学校学習に好する評価が根
本的に変わってくると考えられる｡
道具 (物理的道具+認知的 ･心理的道具)
ルール 共同体 仕事の分割
図-4 学校学習モデルにおける ｢主体｣への精神発達状態 (x)の導入
(3)
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3.1 身分け構造と言分け構造
- ｢大人｣と ｢子ども｣の分水嶺
人 間 福 祉 学 科
ところで､小学校から高校までの学校教育における子
どもの精神発達のプロセスは､どのように記述すること
ができるのか｡しかも､その記述は､赦密である反面､
無人称でしかない実証主義的な･ものではなく､教師が実
践活動を行うに当たって役に立つ､または目安となるも
のが求められている (むしろ､前者は後者のなかで活用
され得る)｡こうした方向で子どもの精神発達のプロセ
スの記述を行うに当たって､唯一手がかりとなるのが､
学校という学習の場の特徴である｡一般に､学校という
ところは､教師の指示 ･説明､板書､教科書など､言葉
だらけの環境から成り立つ｡その意味で､学校教育にお
ける子どもの精神発達は､言語発達を中心に捉えざるを
得ないことが分かる｡
こうした､子どもの ｢精神発達-言語発達｣過程に関
する記述については､子どもから見て発達の転回点 (節
目)を中心に記述した､次の諸理論が有力な手がかりと
なる｡すなわちそれは､身分け構造と言分け構造 [市川
浩,1984/丸山圭三郎.1981/1983]､一次的言葉と二次的
言葉､第三者の審級の芽生え､形成､確立である｡こう
した諸観点については､[中井,2000]で詳しく述べたの
で､ここでは結論だけを述べることにする｡それは､図
5のようにまとめることができる｡
図-5 身分け構造と言分け構造に基づく ｢子ども｣と ｢大人｣の定義
図5に示したように､学校教育において ｢子ども｣と
は､身分け構造化が完了しているが､言分け構造化が進
行中の人間であると規定されるのに対して､｢大人｣は
身分け構造化も言分け構造化も完了している人間である
と規定される｡詳細には､子どもにとって習得すべき言
分け構造とは､言語規範全般への服従能力 (-二次的言
莱/二次的話し言葉及び書き言葉)の獲得およびその能
力を基礎にした文化世界 (教育内容)の基本的構造化の
完了のことを指す｡
しかし､言分け構造化を完了した ｢大人 (教師)｣で
あっても､いまだ､社会規範への服従能力全般 (一般的
に言われる､社会化)を十全に習得しているとは言えず､
その意味で十全の社会化の習得は､子どもだけでなく大
人 (教師)にとっても学習課題となる｡
また､こうした言語発達には､他者関係の発達が伴う｡
つまり､一次的言葉から二次的青葉への発達に伴って､
子どもにとって他者関係が､｢この｣教師や他の子ども
との関わりから､三抽象的な ｢一般化された他者｣として
のそれらとの関わりへと変容するのである｡
しかしながら､こうした ｢精神発達-言語発達｣.の記
(4)
述の仕方は､その発達を媒介促進するキーパーソンとの
関わりを十分主題化し得ていないという問題点を持って
いる｡その問題点を補充しつつ､子どもの精神発達のプ
ロセスを総合化する理論が､第三者の審級論にはかなら
ない｡
3.2 コミュニケーションの成立条件としての ｢第三
者の事級｣
P.グライスによると [Grice,1989=1998:233]､一
般のコミュニケ-ショ.ンにおいて､意図的な意味が伝達
されたと言えるための条件は､次の4つに要約すること
ができる｡すなわち､ ①送り手は､α (何か)を言わ
なくてはならない.(参受け手は､aの発話が送り手の意
図的な行為であることを認知しなくてはならない｡③送
り手は､受け手が ｢送り手がαを意図的に言おうとして
いるということ｣を認知するように意図しなくてはなら
ない｡(彰受け手自身が､送り手の ｢受け手にaを認知し
てほしい｣という意図を､すなわち③を､まさに意図的
な行為として認知しなくてはならない｡
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このように､コミュニケーションの成立条件は､4つ
の選択の複合と言うように捉えることができる｡つまり､
コミュニケーションとは､次の4つの選択によって成立
すると考えられる｡①送り手による志向内容 (メッセー
ジ)の選択､(彰受け手によるそのメッセージの認知 ･理
解の選択､③送り手がこのメッセージを伝達しようとし
ていること (-伝達意図)を示す選択､④受け手による
(送り手の伝達意図の)受容もしくは拒否の選択､から
成るのである｡
これら4つの条件のなかで重要なのは､③と④である｡
特に､③が意味しているのは､送り手が､受け手の受容
的な認知を､すなわち送り手が何も■のかを伝達する主体
であることについての受け手の受容的な認知を､あらか
じめ先取りして想定しながら､言葉を発するということ
である｡こうした先取り的な想定が実際に充足されたと
きに､コミュニケーションは成立することになる｡
それでは､送り手が､このように賭けとも言える､先
取り的な想定に自己確信を抱 くことができるのは何故で
あろうか｡まず最初に言えることは､ここで送り手が自
らを受け入れるはずのものとして想定している受け手と
は､直接目の前にいる､単なる一人の受け手ではないと
言うことである｡この受け手とは､単なる受け手を超え
た存在､すなわち直接に現前するより以上の他者なので
ある｡送り手が､この受け手に関する不確実性- 受け
手が､送り手の伝達意図を拒否するかもしれないという
不確実性- を克服し､受け手の受容的な認知に関する
確信に到達することができろのは､送り手が自らの発話
の最終的な到達点として指向している.のが､送り手 (自
己)も直接の受け手 (現前する直接の他者)も共通に従
わざるを得ないような､一般的な期待の担い手となる他
者だからである｡送り手が､直接の受け手の実際の反応
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をまたずして､その受容を先取りできるのは､彼 (彼女)
のメッセージの真の受け手であるところの他者が､彼ら
の現実のや りとりに先だってあらかじめ- 先験的に
(超越論的に)- 存在 してお り､自らの反応を先決
･(決済)しているためである｡
それでは､このような他者とは一体､どのような類の
他者なのであろうか｡この問いに答えるとす れば､それ
は､先験的な水準から､送り手 (自己)と直接の受け手
(直接の他者)に関わり､両者のあるべき規範的な様態
を指定する､第三者としての他者であると言うことがで
きる｡こうした超越論的な他者は､社会システム論では
直接の他者 (二人称的な他者)と区別して､｢第三者の
審級 (thethirdinstance)｣､もしくは ｢超越論的審級
(transzendenatalelnstanz)十[大洋真幸.1988:112f./
1994:78f.]と呼ばれる.
従って､本当の意味でコミュニケーションが成立可能
になるためには､直接の他者の背後に ｢第三者の審級｣
が存在していることについてのリアリティが､コミュニ
ケーションの参与者に確保されていること､そして第三
者の審級の意図をめぐる不確実性が克服され､その受容
的な承認が想定可能であることが不可欠になる｡
ところで､送り.手は､究極の受け手であるところの第
三者の審級の受容的な認知を先取りすると述べたが､そ
のことは､送り手が､第三者の審級の視点に自ら立って
発話しているということを意味する｡言い換えると､コ
ミュニケーションにおいて､送り手 (自己)は､直接の
受け手 (他者)に対して､第三者の審級に対する送り手
自身の関係と同型的な関係を構成した上で発話している
のである｡以上述べたことをまとめると､図6のように
表すことができる｡
図-6 コミュニケーションの成立条件としての第三者の事級
見方を換えると､万一､第三者の審級が成立しないと
すれば､両者は互いに互いの知識を相互反射し合うよう
にして､無限階にまで至る｢知識の共有についての知識｣
- 知識についての知識についての-- (知識について
のメタ･メタ--知識)- を共有しなくてはならなく
●
(5)
なる｡
例えば､送り手Ⅹが受け手yへと､αについての知識
(情報)を伝達する場合を考えてみる｡送り手Xのαに
ついての知識 (K)をKx (α)､受け手yのαについ
ての知識 (K)をKy (α)と表記したい｡そしてこの
｢
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場合､送り手Xの第n階の知識をKx- nと表記する.
以上のルールに基づいて､送り手Ⅹと受け手yの知識の
やりとり､すなわちコミュニケーションについて記述す
ると､図7のようになる｡
≪送り手≫
K.I- 1-K.I(α)
Kx-→2-K.(K,- 1)-K,(K,(α)
K.I- 3-K. (K,)-Kx (K,I(Kx(α))●.●●●■●
kx-2n-1-K.I(Ky-2n-2)
-K. (K,I(Kx(-･･Kx(α)))
K､- 2n-Kx (K.Y-2n-I)
-Kx(K,.(Kx(--K,(α)))
≪受け手≫
K,- 1-Ky(α)
K,- 2-K,(K.I)
K.一- 3-Ky(Kx)●●●
-Ky(Kx(α))
-K,I(K.(K,(α)))
●●■
Ky･-2n-1-K,･(K.- 2n-2)
-K,.(Kx (K, (･･･∴K,. (α))))
K_V- 2n-K,･(Ky- 2n-1)
-Ky (Kx(K,･(--･K.I(α))))
図-7 ｢第三者の審級Jによる､コミュニケーションにおける無限階知識 (･X･上記)の相互反射の破棄
(｢知識の共有についての知識｣の相互確認の縮減 ･免除)
図7の第一行目を見れば分かるように､Ⅹとyとが､
αについて分かり合っていると言えるためには､まず､
Xは単にαを知っているだけではなくて､｢yがαを知
っていること｣をも知っていなければならない｡つまり､)
Kx- 1-Kx (α)のみならず､Kx- 2-Kx (K
y- 1)-Kx (Ky (α))も成立しなければならな
いと言える｡同じことは､yについても言える｡yもま
た､単にαを知っているだけではなくて､｢Ⅹがαを知
っていること｣をも知っていなければならない｡つまり､
Ky- 1-Ky (α)のみならず､Ky- 2-Ky (K
x) -Ky (Kx (α))も成立しなければならないと
言える｡
しかし､以上の条件を満たすだけではまだ不十分であ
る｡この二人がαについて分かり合っている状況では､
Ⅹは ｢自分 (Ⅹ)がαを知っていることを､yが知って
いること｣をも知っていなければならない｡つまり､K
x- 3-Kx (Ky- 2)-Kx (Ky (Kx (α)))
も成立していなければならない｡同じく､yは､｢自分
(y)がαを知っていることを､Ⅹが知っていること｣
をも知っていなければならない｡つまり､Ky- 3-K
y (Kx- 2)-Ky (Kx (Ky (α)))も成立して
いなければならないのである｡
しかし､以上の条件を満たしたとしてもまだ不十分な
のであり､Kx- 4およびKy- 4--･という具合いに､
その条件を満たすためには､無限に同じ論理を遡及し続
けなければならないのである｡言い換えると､この二人
がαの知識について分かり合えると言うことは､無限の
知識が不吋欠となる｡ここで､無限の知識が無限の時間
を指すとすれば､両者のあいだには永遠に分かり合える
ことはあり得なくなってしまうのである｡
しかしながら､現実的には有限の時間の▲なかで､人間
同士の間でコミュニケーションが成立し得ていると共
に､多少の誤解が伴うにせよ､お互いに分かり合うこと
ができる･と言うことができる｡隠れた形で､人間的コミ
ュニケーションを成り立たせているものこそ､第三者の
審級にはかならない｡日常の事象は､第三者の審級のよ
うな形而上学的な実在によって成立しているのである｡
こうして､第三者の審級によって､無限階の知識の相互
反射の要請が破棄され､コミュニケーションが円滑に成
り立つことになる｡
以上述べたように､第三者の審級という特別な他者が､
相対的な自己と他者､さらに､メッセージの送り手と受
け手とをつなぐコードが共有されていること(すなわち､
｢自己-送り手｣から見て ｢他者-受け手｣もまた､同
じ知識を持っていること)- 知識の共有についての知
識- の相互確認を縮減 (も･しくは､免除)してくれる
のである｡ 以上述べた､コミュニケーションの成立条件
としての第三者の審級は､｢3人の囚人｣[Lacan,
1966-1972:263-285]という､∫.ラカンの思考実験によ
って析出された数式､y/Ⅹ-Ⅹ/ (Ⅹ+y)のなかの
(Ⅹ+y)に符号する [新宮一成,1995:92-96]｡この等
式は､図8に示される､R.マグリッドの r不許複製J
(1937)として図式化される｡
(6)
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?→?
?
Ⅹ(私 ･自己)がy (他者)を
どのように見ているか
__y
X
(私 ･自己)｢私-自己｣とは何であるのか (対象a)
?? ?? ■Ⅹ
r私たちの視線J) 丈十 y
図18 R.マグリットr不許複製j(1937)に示された､第三者の審級論
さらに､ラカンの等式を異なる形式へと変換すると､
図9のようになる｡ 図9に示されるように､自己 (Ⅹ)
にとっての他者 (y)を媒介にして､第三者の審級
(Ⅹ+y)が投射され､その第三者の審級の承認を媒介
にして､自己 (Ⅹ)の同一性が構成される｡その自己
(Ⅹ)にとって､他者 (y)が､第三者の審級 (Ⅹ+y)
への媒介路となっているときに､コミュニケーションの
ための一般的な可能性が保証される｡それを順次､数式
で示すと､Ⅹ-y- (Ⅹ+y)-Ⅹ-y---となる｡
y x I^
図-9 コミュニケーションにおける第三者の事級
ただここで､強調しなければならないのは､通常の他
者yから第三者の審級 (Ⅹ+y)への変形のあいだには
- 数式で示すと､y- (Ⅹ+y)の ｢-｣に対応する
- ､あらかじめ成功が保証されていない飛躍が存在す
るという点である｡左辺の分子から右辺の分母への移行
は､無根拠な飛躍によってのみ接続されている｡
以上､一般的な形でコミュニケーションの成立条件に
ついて述べてきたが､送り手としての自己から見て最も
重要な条件となるのは､送り手 (自己)が､直接の他者
を超えて究極の受け手となるべき第三者の審級 (超越論
的他者)を投射して [Ⅹ- (Ⅹ+y)]､この超越論的な
他者の受容的な認知 ･理解を先取りして想定しつつ､発
(7)
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話することだ [Ⅹ- (Ⅹ+y)-y]と言える｡また､
こうした発話能力を習得した送り手 (自己)は､逆に受
け手としても､他者の伝達意図を超越的な他者の受容的
な認知 ･理解を先取りして想定しつつ､聴取できる能力
をある程度身につけているということができる｡ こうし
た意味での発話能力と聴取能力こそ､｢コミュニケーシ
ョン能力｣と呼ぶにふさわしい｡
3.3 第三者の審級の形成と教育的コミュニケーショ
ンの諸相
次に､以上述べた理論的立場から ｢教育｣という概念
をあらためて定義すると､次のようになる｡すなわち､
教育とは､ある特定の媒介者 (キーパーソン)が､教育
的コミュニケーションの形式 (様式)と内容を制御する
ことによって､子どもの発達的変化に介入し､それを促
進する営みである､と｡この立場に立つと､子どもの精
神発達は､何らかの文化世界 (教育内容)を介しつつ､
教える者 (-媒介者)との関わりのなかで規定すること
ができる｡しかもこの場合､子どもの精神発達にとって
より重要なのは､文化世界 (教育内容)の方ではなくて､
むしろその文化世界 (内容)とその伝達の仕方 (様式)
- 総じて､教育的コミュニケーションの内容と様式一
一を制御する教える者の方となる｡
こうした教育的コミュニケーションの内容と様式を制
御する媒介者こそ､前述した超越的な規範や権威､すな
わち第三者の審級にはかならない｡すなわちそれは､
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個々人にとって行為 (四則計算の仕方や言葉の使い方な
ど)が規則 ･規範に従っていること (違背していないこ
と)を権威をもって決定を下す位置にあるものを指す｡
つまりそれは､行為の妥当性を承認する特別な他者､す
なわちこの妥当な判断の帰属点となる超越的他者のこと
である｡教育学的に見て重要なのは､教育の正否が､教
育者が､教育を受ける子どもたちにとって､第三者の審
級 (を代理する者)として定位されているかどうか､に
かかっているという点である｡
ところで､子どもたちLにとって第三者の審級となり得
るもの (者､モノ)とは､各々の子どもがどのような精
神発達の状態 (段階)にあるかによって異なるとともに､
確定されてくるものだと考えられる｡子どもたちにとっ
て第三者の審級は､ただ一つのものなのではなくて､そ
の精神発達の状態に応じて複数のものとなり得る｡子ど
もの精神発達の状態との関連で第三者の審級となり得る
ものを導き出す上で手がかりとなるものが､規範形成論
と言われる社会学理論である｡次に､規範形成論に基づ
きながら､複数のものとして子どもに対して立ち現れる
第三者の審級について発生論的に見ていくことにする｡
3.3.1 規範形成論に基づく第三者の事故の発生的横序
ところで､規範形成論とは､社会学者､大洋真幸がG.
スペンサー-ブラウンの代数学 [Spencer･Brown.1969-
1987]を応用することによって構築した､社会システム
理論 [大滞真幸.1988/1990/1992十である｡つまりそれ
は､個々の身体同士のコミュニケーションから超越性が
生まれ､社会的な意味や規範が定まっていくプロセスに
ついて記述する理論である｡平たく言うと､物質的かつ
内在的な身体が､意味と規範の超越的秩序を生成 ･解体
する機序について記述する社会学理論である｡あらかじ
め言うと､元々､この理論は､社会 ･国家の発達のプロ
セス (小部族から国家への進展のプロセス)を記述する
ことを目的としたものであるが､その論理構成の同型性
において､それを子どもの精神発達へと適用 ･応用する
ことができると考えられる｡社会 ･国家の.発達が系統発
生だとすれば､子 どもの精神発達は個体発生に対応する｡
ここでは､両者の発達ブ白セ スを概観しながらも､主に､
子どもの精神発達のプロセスについて記述していくこと
にしたい｡
まず､規範形成理論は､志向性をもつ身体の ｢求心
化 ･遠心化｣作用という､非常に基礎的な議論から出発
する｡ここで ｢求心化｣とは､療境世界のなかのある対
象を､自分の身体を準拠点 (中心)として捉え､配列す
,1 -Lt.
丁る作用である｡それに対して,｢遠心化｣とは､志向作
.用毎準拠点を外部の他緑 濃移転させる働きである.そ
･立 木 車 L;'jd I-:.tl.'中 値Jとは常に連動しているo
.1ul_
例え恥 私た輯 手がア声ブルに ｢触れる｣とき､それ･t ■I .■′■ヽ-I
は向噂に私たちの手がテ丁プルに ｢触れられる｣ことで
･もrある･(志向作用･の準拠点の対象への移動).｢触れる-lIlI7
働れられる｣とい･う屑義性､すなわち求心化と遠心化が､一-I,■●
同時に生起していa'物.卵 子私たちの｢身体-社会的身体｣I ■ ●
な･のである0 ., i.I.; ;..1才･∫J 一
∴しかも与,私たちが他者を昇る (求心化作用)とき､常･'l』_･. ､_･ ･､I
iこ私たちは他者に亘られて '二(遠心化作用)いる.逆に言●
えば､他車とは､自阜 叫 署琴な志向作用が発生していL.-1
る身体にはかな･ちない.療境世界は志向作用によって立
ち現われるわけだから､他者にとってのある対象 (の現
象の仕方)は､自己にとってのそれと同一であるはずは
ない｡そこには絶対的な差異が存在する｡重要なことは､
にもかかわらず､社会的コミュニケーションにおいてそ
の対象が同一の意味を担っているように仮構されるとい
うことである｡
この問いを解決する基本的なポイントは､身体では求l
心化と遠心化が連動し､両者が反転可能だということで
'ある.だから私たちは､遠心点 (他者)におけるものと
して知覚したある志向作肘を求心点 (自己)における志
向作用と錯覚 (錯認)してしまう｡このように､志向作
用の求心化/遠心化を同時的にかつ無秩序に活性化させ
ている身体が主題化されてくる｡この身体のことを大洋
は ｢過程身体｣と名付けている｡例えば､乳幼児の同調
行動､すなわち泣くことの伝染や､母親の笑いかけに反
射的に応えることはその典型例である｡付け加えると､
この ｢過程身体｣以前に､身体の物質的内在性の極点に､
周囲の自然的領界と完全に合致している身体のことを
｢原身体性｣と名付けている｡
こうして､｢原身体性｣と ｢過程身体｣といった身体
の2つ0?内在的位相を前操にして､意味と規範の秩序の
帰属点となる､超越的身体の座､すなわち第三者の審級
が生成される機序が､論理的かつ発生的に導出されてい
く｡まず最初に､■｢原身体｣的平面上での ｢過程身体｣
の相互作用は､原初的な第三者の審級としての ｢抑圧身
体｣を生成する蓋然性を有する｡平たく言うと､自己の
身体と他者の身体とはつながり､いわゆる ｢間身体｣的
な連鎖が発生するdそこでは､対象が複数の身体の志向
作用に共に帰属しているように感じられてくる｡さらに､
他者の数が増え､間身体的な連鎖のサイズが大きくなっ
てくると､あたかも対象が各人の個別の志向作用から独
立して ｢自存している｣:ような錯覚 (錯認)が生まれて
(8)
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くる｡こうして､対象の意味は､各人から見ると学習す
べきものとなり､その意味を正しいものとして措定する
規範が現れる (規範は言語化されたも.のである)｡ここ
で､意味や規範が帰属する一つの特別の身体が出現して
くる｡それは大洋の言う ｢抑圧身体｣である｡そして､
系統発生的に記述すると､｢抑圧身体｣の存在を前提に
して可能になる社会システムが､理念型としての原始共
同体にはかならない｡
さて､意味と規範は､個々の身体によって幾度も反復
される相互作用から生じるのであるが､丁抑圧身体-首
長の身体｣とは､それらの諸身体を代表する超越的な身
体なのである｡この身体に準拠することで､環境世界内
の対象は､同一の意味を持つとみなされるのである｡ そ
して､｢抑圧身体-首長の身体｣によって原始的な ｢権
力｣が発生する｡というのも､首長 (｢抑圧身体-超越
身体｣)からの指示 ･命令は､他の身体によって正統的
なもの､服従しなければならないものだからである｡た
だ､その有効勢力圏は､身体同士が直接面識を持てるよ
うな比較的小規模のものに留まる｡従ってそれば､土俗
共同体の ｢首長の身体｣にはかならない｡
さらに､ローカルな ｢抑圧身体-首長の身体｣によっ
て秩序づけられた ｢複数の共同体-抑圧身体の勢力圏｣
同士が､やがて交流し､互いに意味を共有しあうように
なると､その複数の共同体を一つの全体として統合する､
より一層抽象的で有効勢力圏の広い意味､規範､権力が
出現してくる｡つまり､｢抑圧身体｣と ｢過程身体｣の
相互依存関係は､共同体を外部へと開放していく｡この
傾向から構成される共同体間の関係を基礎にして､諸共
同体を統括する超越的第三者の審級として ｢集権身体｣
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が析出される｡｢集権身体｣の社会的対応物が､｢王の身
体｣である｡対象の意味を正統的に措定する規範は､
｢集権身体-主の身体｣に帰属し､｢王の身体｣から発すI
る決定は法として権力を持つ｡ただし､｢集権身体-王I
の身体｣は､｢抑圧身体-首長の身体｣よりも抽象的 ･
超越的であるが､なお依然として生きた王の具体的な身
体でもある｡それは､E.H.カント一口ヴイチの言う ｢王
の二つの身体｣､すなわち ｢自然的身体と不可死の政治
的身体｣という ｢二重の身体｣[Kantorowicz,1957-
1992:53]にはかならない｡
さらに､｢集権身体｣と ｢過程身体｣の背反関係から､
｢集権身体｣を否定する･超越性が投射されることになる｡
それは､自らの物質的具象性の否定を存立の必要条件と
する第三者の審級であるので､｢抽象身体｣と呼ばれる｡
要するに､｢集権身体上の ｢超越性｣と､｢過程身体｣の
｢具象性 (物質性)｣との矛盾から､｢集権身体-王の身
体｣よりもさらに抽象的 ･包括的な超越的第三者の身体
として ｢抽象身体｣が必要になってくるわけである｡そ
れは､身体の具象性をはぎとちれた ｢規範の帰属点｣で
あり､まさに ｢身体を持たない (no-body)｣の ｢神
(Nobody)｣と呼ばれる存在なのである｡ そして､｢抽象
身体｣は1それに従属する個人の内面に､_｢主観性｣を
産出する｡｢抽象身体-神｣の存在を前提に営まれるの
が､近代社会なのである｡
ところで､大揮自身は､以上論述してきたような規範
形成の理路 ･(規範の生成論的機序)を図10のように表し
ている｡ただしここでは､｢個体発生｣と ｢系統発生｣
との対応関係を見るために､また､規範形成論を簡略化
して理解するために､図10を図11のように再構成した｡
図-10 規範形成論の構図
(9)
-110- 人 間 福 祉 学 科
(超越性)
抽象化
形式化
具体化
身体化
(内在性)
*抽象身体
†
*集権身体
†
*抑圧身体
†
互換的身体
(過程身体)
≪個体発生≫
■--■--●■--ー■■-■■-■-● ｢称 (Nobody)｣
†
王の身体
†
首長の身体
†
個々の身体
≪系統発生≫
(子どもの精神発達) (社会 ･国家の発達)
図-ll ｢超越的審級-第三者の審級｣の ｢個体発生-系統発生｣の機序
(図中の*は､すべて ｢由越的身体｣を表す.ただし､上位に行くほど､｢超越的身体｣の抽象性 ･超越性は高くなる.)
]
図11から分かるように､社会 ･国家の発達プロセスと
まったく同様に､子どもが精神発達していくプロセスの
なかで､複数の超越的審級 (第三者の審級)へと目覚め､
習得していくのである｡つまり子どもは､｢抑圧身体｣､
｢集権身体｣､｢抽象身体｣といった第三者の審級を順次､
形成することを通じて､自らを ｢社会的身体｣へと鋳造
していくのである｡
3.3.2 子どもにおける第三者の審級の形成段階
以上､規範形成論を通して見てきたように､子どもの
精神発達のプロセスは､超越的審級が形成される､原身
体的平面上での ｢過程身体｣または ｢互換的身体｣の生
成に始まり､最初の超越的審級としての ｢抑圧身体｣の
形成､次に ｢集権身体｣の形成を経て､最終的に ｢抽象
身体｣の確立へと至ることになる｡従って､子どもにと
って第三者の審級は､その精神発達のプロセスに応じて
順に､｢抑圧身体｣､｢集権身体｣､｢抽象身体｣の3つが
形成 ･確立されることになる｡見方を換えると､第三者
の審級から見る･限り､子どもの精神発達は､(1)｢過程身
体｣から ｢抑圧身体｣形成までの段階､(2)｢抑圧身体｣◆
から ｢集権身体｣形成までの段階､(3)｢集権身体｣から
｢抽象身体｣形成までの段階､と3つの段階に分けるこ
とができる｡
ところで､大洋は､こうした個体発生における規範形
成のプロセスをイメージ化しやすくするために､∫.ピア
ジェの発達心理学的知見を補助線にしている｡すなわち
｢発達心理学的には､抑圧身体の投射にいたる過程を､
ピアジェの 『感覚運動期』に､抑圧身体を前提にする活
動を､｢前操作期｣に､集権身体を前提にする活動を､
『具体的操作期Aに､最後に抽象身体のもとにある活動
を､『形式的操作期』に対応させて考えると､わかりや
(10)
すいムただし､重要なのは､--そこに内在している論
理の形式である｡｣[大洋真幸,1990:ix]､と｡規範形成
のプロセスとピアジェの発達心理学的知見を重ね合わせ
ながら､前述した3つの発達段階を順次見ていくと､次
のようになる｡まず初めに､(1)｢過程身体｣から ｢抑圧
身体｣形成までの段階は､自他癒合的な状態を示す ｢感
覚運動期 (0-2歳)｣から､自他分離的な状態であり
ながらも､規範と窓意の境界が未確定な状態に留まる
｢前操作期 (2-7歳)｣への移行期となる｡次に､(2)
｢抑圧身体｣から ｢集権身体｣形成までの段階は､末だ
規範の形成されていない ｢前操作期｣から､行動レベル
でのモノや言葉の保存観念が獲得され得る ｢具体的操作
期｣(7-11歳)への移行期となる｡最後に､(3)｢集権
身体｣から ｢抽象身体｣形成までの段階は､｢具体的操
作期｣から､認識レベルでのモノや言葉の保存観念が獲
得され得る ｢形式的操作期｣(ll-12歳以後)への移行
期となる｡
ここで重要なことは､教師の語る言葉､黒板への板書､
教科書や教材など､言葉ばかりから成る学校というコン
テクストにおいて､子どもの精神発達､特に言語発達に
ついて考えていく際に注目すべきことは､ピアジェの言
う ｢具体的操作期｣と ｢形式的操作期｣との決定的な相
違およびその相違が意味することである｡繰り返すと､
ピアジェは､具体的操作期において行動レベルでの保存
観念が獲得され､形式的操作期において認識レベルでの
保存観念が獲得されることを実証したが､この相違を子
どもの言語発達に関して当てはめてみると次のようにな
る｡すなわち､具体的操作期では､子どものなかで言語
が行動レベルでしか保存され得ない､すなわち定義に従
ってその意味が固定され得ず､状況に応じてその都度変
化するのに対して､形式的操作期では､子どものなかで
言語が認識レベルで保存され得るのである｡子どもの精
中井 :｢学校知｣変革の構図
神発達にとって言葉を言葉だけで定義し得るか否かとい
った言語の理念的同一性 (言語規範)の確立は､最も重
要な事柄であり､3.1で述べたように､この相違は､｢子
ども (児童生徒)｣と ｢大人 (教師)｣を分かつ基準だと
さえ言える｡
このように､ここではピアジェの発達心理学的知見を､
子どもの､言語に対する認識発達の度合いを捉える指標
としてきた｡というのも､第三者の審級の形成と確立が､
何よりも言語発達と相関するからである (前述したよう
に､学校における子どもの精神発達を考える場合ならば
尚更である)0
以上のことから､第三者の審級から見た､子どもの精
神発達 (特に､言語発達)のプロセスが3つの段階とし
て確定された｡繰り返すと､それら3つの段階とは､(1)
｢過程身体｣から ｢抑圧身体｣形成までの段階､(2)｢抑
圧身体｣から,｢集権身体｣形成までの段階､(3)｢集権身
体｣から ｢抽象身体｣形成までの段階である｡いま､こ
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れら3つの段階を現実の人間関係､すなわち前述した教
育的コミュニケーションに各々対応させてみると､子ど
もにとって第三者の審級への投射対象は､順次､身近な
大人 (両親､特に母親)､教師 (広く､教育者)､他の生
徒たち (正確には､生徒たちから成る学習や自治の共同
体)になると考えられる｡繰り返すまでもなく､これら
の人たちやモノ.は､第三者の審級を代理する者､すなわ
ち子どもにとらて超越的他者 (I-外部)となり得るもの
である｡より正確に言うと､彼らはいずれも､子どもに
とって教育的コミュニケーション成立の根本をなしてい
る超越的な規範や権威の投射対象と~なり得るのである｡
以上のことから､子どもの第三者の審級 (コミュニケ～
ーション能力)の東通過程は､表 1に示したように､次
の3段階から成り立つ｡なお､第三者の審級の発達過程
は各々､3つの教育的コミュニケーションを対応してい
る｡
(1)過程身体から抑圧身体形成までの段階 (感覚運動期～前操作期)
-第三者の審級の芽生えの画期
:コミュニケーション-の導入段階
(2)抑圧身体から集権身体形成までの段階 (前操作期～具体的操作期)
-第三者の審級の形成の画期
:伝達コミュニケーション (授業型コミュニケーション)の段階
(3)集権身体から抽象身体形成までの段階 (具体的操作期～形式的操作期)
-第三者の審級の確立 ･内面化の画期
:普遍的コミュニケーションの投階
秦-1 第三者の審級の発達過程
詳細は､次の通りである｡
まず (1)｢過程身体｣から ｢抑圧身体｣形成までの段
階は､コミュニケーションへの導入段階であり､それは
｢母親一幼児｣関係のなかで幼児に第三者の審級が芽生
える段階である｡次に(2)｢抑圧身体｣から ｢集権身体｣
形成までの段階は､伝達的コミュニケーション (授業型
コミュニケーション)の段階であり､それは ｢教師-坐
徒｣関係のなかで生徒にとって教師が第三者の審級その
ものに擬せられる段階である｡続く､(3)｢集権身体｣か
ら ｢抽象身体｣形成までの段階は､普遍的コミュニケー
ションの段階であり､それは ｢教師一生徒｣関係のなか
で生徒にとって第三者の審級がすでに確立されているた
め､むしろ自治共同体のコミュニケーションといった生
徒同士のあいだで第三者の審級 (ルール)が内面化され､
抽象化される段階である｡
(ll)
こうして､子どもは様々な媒介者 (キーパーソン)を
介して順次､第三者の審級を内面化していくが､最後の
段階､すなわち ｢抽象身体｣の確立の段階で初めて､子
どもはその場限りの発話場を超えて- 前述した ｢保存
観念｣の十全の確立を通じて- ､言語だけに基づく､
共同での事柄の理解を行い､そうした事柄における一致
を共通の指向対象 (ノエマ)としながら､｢合理的-普
遍的｣コミュニケーション､例えば議論や討論などを交
わしていくことができるようになる｡言葉だけに基づく
普遍的なコミュニケーションは､共同して真理を生成す
ることが目指される｡そして､言語規範を基盤としなが
ら､社会規範の形成 ･確立が目指されるのである｡
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さらに､これら3つのタイプの教育的コミュニケーシ
ョンを学校教育の場面にあてはめると､次の表2のよう
になる (ただし､①は家庭での教育的コミュニケーショ
ンに相当するが､ここではそれが､学校での教育的コミ
ユニケ-ションに影響を及ぼすという意味で列挙した)0
なお､両者の関係は､(1)が①､(2)が②､③､④に､(3)●
が⑤に､各々に対応している｡
(1)■一一■ ①学校教育以前 .外での教育的コミュニケーション 権力的関わり
:幼児に対する両親の教育的関わり
12i ②小学校低学年～中学年 (特に,入学時)での教育的コミユ 権威的関わり
･ニケ-シヨン:｢教師-児童｣における-一対一の対話
(直接対話/行為)
③ 中 高 での教育的コミュニケーション
:｢教師-児童｣における一対多の対話 (間接対話/対象)
④小学校高学年～中学校での教育的コミュニケーション
:｢教師-児童 (生徒)｣,｢児童 (生徒)同士｣はおける
議論 .討論
13i ⑤中学校～高校での普遍的コミュニケーション 認知葛藤的
:｢生徒同士｣ における議論 .討論 (自治活動/合意形成)関わり
秦-2 学校教育における教育的コミュニケーションの推移
以上述べた､子どもの精神発達とそれに対応した教育
的コミュニケーションのタイポロジーに沿って､｢学校
知｣の効用 (評価すべき点)と限界 (問題点)を掛酌す
ると､まず効用については次のように記述される｡
つまり､第三者の審級の形成､正確には丁抑圧身体｣
から ｢集権身体｣までの形成段階にある子どもたち (小
学校低学年～中学年の児童)にとって､｢学校知｣及び
それを伝達するコミュニケーション (上記②と③に相当
する､教師主導の授業型コミュニケーション)は､次の
3つの点で不可欠なものとなる｡ すなわちそれは､第1
に､言語規範 (要素的知識)の未熟なもの (子ども)が
それに成熟したもの (教師)から知識を伝達してもらい､
言語規範への服従能力を習得する (｢言語的世界-可能
的世界｣へと参入する)のに適したものだということ､
第2に､言語規範への服従能力 (量的なレベルでの知識
の獲得)だけに留まらず､何よりも第三者の審級 (規範
と権威)の価値への目覚めの契機となるということ､第
3に､児童を､｢この｣教師との ｢一対一｣の応答 (一
次的､直接的対話)しかできない状態から､一般化され
た他者 (教師やクラスのメンバー)との ｢一対多｣の応
答 (二次的､間接的対話)ができる状態､すなわち語り
の規範を内面化した状態へと媒介するということ(特に､
②-③)､である｡
一方､こうした教育的な機能と価値を､子どもの立場
から見ると､それは順に､学習内容 (言語規範や要素的
知識)についての絶対的な 正`しぎ'と､それに裏打ち
されたゆるぎなき真理観 (安定した世界イメージ)に基
づく自己承認､自己の学習行為への自己承認､学校文化
や文イヒ世界への参入に対する自己承認と集約することが
できる｡こうした､子ども自身による自己承認はすべて､
意外なことにも､｢質問丁応答一評価｣(Ⅰ耳E構造)か
ら成り立つ､教師主導による授業型コミュニケーション
(伝達コミュニケ-シ'ヨン)を通じてなされる｡従来､
IRE構造及びそれをビルトインした授業型コミュニケ
ーションは､教師の権力性を示すものだとネガティブに
捉えられてきた｡しかし､第三者の審級論から見ると､
IRE構造は､権力を示す教師のモノローグではなくて､
発達の契機となる子ども自身のモノローグであることが
明らかになる｡つまり､子どもにとってモノローグとし
ての ｢自己一自己｣コミュニケーション､すなわち自己
承認の契機となるのが､教師 (第三者の審級の投射対象)
の ｢評価｣(E)なのである｡現在､教師の権威が著し
く失墜しつつあるとはいえ､ある特定の精神発達の状態
にある (-第三者の審級の形成途上にある)小学校低学
年 ･中学年の児童にとって､彼らが教師に第三者の審級
を投射し､教師の権威を承認することで自己承認を行う
ことは､彼らの精神発達上､必要不可欠なのである｡
このように､教師主導の授業型コミュニケーションに
典型されるような､｢教えるもの-教えられるもの｣と
いう教育的コミュニケーションを批判または否定する､
通俗的な教育認識 (特に､民主的な教育論)に抗して､
子どもたちの精神発達の観点から ｢学校知｣の効用 (秤
(12)
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価すべき点)を擁護 (正当.化)してきた｡しかし､.それ
を一旦擁護した上で､次に､その限界 (問題点)を指摘
しなければならない｡
4.授業型コミュニケーションの全般的拡張化
- ｢学校知｣の矛盾-
普通､｢学校知｣の伝達と言う場合､それは､エンゲ
ストロームの学校学習モデル (活動モデル)に示される
ように､子どもの精神発達の画期 (状態)とは関わりな
しに一一有意味な学習範囲を超えて一一､すべての児
童 ･生徒に対して完結された知を教えていくことを意味
する｡つまり､｢学校知｣は､子ども.の精神尭達の画期
を超えて制作された､学校に特有の知の形態であり∴学
校それ自体を再生産し､正当化するための知である｡特
に､ここで ｢学校知｣が ｢子どもの精神発達の画期を超
えて制作された知｣と言うことは､子どもの精神発達と●
の関わりで独自の教育的な機能と役割を有する､教育的
コミュニケーション (④の段階の討論的なコミュニケー
ションとG)の普遍的コミュニケTション)の存在意義を
こうした ｢学校知｣の全般化とは､伝達的コミュニケ⊥
ション (特に､③の段階)が､学校のすべての教育的コ
ミュニケーションへと拡張されていぐことを意味する｡
そのため､言語を唯一の媒介とし､言語によって現定さ
れた議論対象を他者との共通のノエマとする､普遍的コ
ミュニケーションは､伝達的コミュニケーションによっ
てその本来の教育的な機能と価値を侵食されてしまうLpl
能性がある｡
このように､完結された知の伝達が､学校教育全般に
おいてなされるとき､少なからざる弊害をもたらすこと
になると考えられる｡というのも､｢学校知｣そのも.の
が､完結された思考結果 (思考の到達した結果)を基準
にして制作された知であり､その思考結果が抽象的な言
語によって記述されることにより､児童 ･生徒が､その
｢知-言語｣を自らの身体と経験に基づいて認識し､理
解することができなくなってしまうからである｡こうし
た学校教育の側面は特に､言語主義教育と呼ばれ､批判
されてきた (このことから､｢学校知｣批判とは､言語
主義教育に対する批判だということになる)｡こうして､
完結された ｢知-言語｣は､児童 ･生徒によってその抽
象的な概念として記憶されていくことになる｡いわゆる､
自らの思考力を介することのない暗記的学習である｡こ
こに､一般的に ｢学校知｣が批判されるのと同じ意味に
おいて､それが批判されるべき根拠が見出される｡言い
(13)
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換えると､｢学校知｣の正当性が容認されるのは､前述
した､要素的知識や言語規範と言った初歩的な学習範囲
に限ってのことなのである｡ただし､繰り返し強調する
と､その学習範囲が小さいとはいえ､子ども.の精神発達
にとって極めて重要な意味を持っている｡
何よりも重要なことは､第三者の審級論の立場から見
ると､子どもの ｢精神発達-言語発達｣の転回点が､同
時に､教師が子どもたちに対する教育的コミュニケーシ
ョン(教育的関わり)の転回点となるということである｡
だからこそ､第三者の審級の形成途上にある子どもたち
にとって､一見､.知識の ｢伝達-注入｣にしか見えない､
教師主導の授業型コミュニケーション (伝達コミュニケ
ーション)が有意義なものとなる反面､その教育的コミ
ュニケーションが万一､第三者の審級を確立した精神発
達の状態にある子どもたちに対して拡張 ･適応されると
き､問題が生じてくることになる｡一般的に ｢学校知｣
が問題にされるのは､まさにこの局面にはかならない｡
5.｢学校知｣変革の視座
一･一･.丁数科学習を中,いこして
5.1 学校学習の矛盾
4で述べたことを踏まえつつ､次に､一斉教授を前提
とする学校学習 (｢学校知｣)の矛盾.について述べると●
[Engestrom,1987-1999:109-111]､それは､生徒の学
習活動から見て､対象と道具に奇妙な逆転が見られると
いうことである一..･ここで奇妙な逆転とは､真正の社会的
な実践では認知的 ･心理的道具となるべき開かれたテク
ストが､学校学習では対象そのものとなるため､閉じら
れた世界になり､生きた文脈から切り離され死んだ対象
と化してしまうことを指す｡具体的には､生徒たちの学
習活動は､｢形式化された勉強の技術｣[ibid.:110]を
媒介としながら､与えられたテクスト (主として､教科
香)を話し言葉や書き言葉によって再生産し､変容 ･変
形することに終始することになる (この作業は､学校そ
のものを正当化することにつながる)0
より分かりやすく言うと､学校学習の矛盾とは､生徒
の大半がテスト勉強や入試勉強と称して､教師によって
伝達される学校のテクスト (教科書)を文字通り言語的
なレベルだけで捉えて､記憶し､そして記憶したことを
テストや入試という状況のなかで再生していける (使う
ことができる)｢能力-わざ｣を身につけている･ことを
指している｡こうした能力が､エンゲストロームの言う
｢形式化された勉強の技術｣にはかならない｡周知のよ
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うに､テストや入試の文脈では､教科書に言語で記述さ
れていることや教師が口授 ･板書した言葉が唯⊥の正し
い知識 (正答 ･正解)であり､それを生徒たちが ｢勉強
の技術｣を使って変形 ･加工を施しつつ言語で書けるこ
とが当の知識を身につけた証左して評価される｡ とはい
え､試験そのものが､生徒たちにとっては言語レベルだ
けで身につけた学校のテクスト (教科書)を､｢勉強の
技術｣として生かしていくことのできる唯一の場だとい
うこともまた事実である｡
以上のことをまとめると､学校学習では､本来､認知
的 ･心理的道具となるべきテクスト (教科書)が対象と
取り違えられることから､生徒たちにとってその対象は
再生 ･変形を施すだけの課題に制約されてしまうことに
なると同時に､彼らの認知的 ･心理的道具は ｢形式化さ
れた勉強の技術｣､すなわちメタ言語的操作へと貧困化
されてしまうことになる (この場合､テストや入試に象
徴されるように､物理的道具もまた､メタ言語的操作を
行うのに最小限必要な鉛筆 ･消しゴム等に限定される)｡
また､こうした学校学習の社会的意味を考えると-
つまり､マクロな活動モデルで捉えると E扮下佳代,
1999:111]- ､それは図12のように示すことができ
る｡
競 的､応
vs危険な反抗
バラバラな
vs探究のチーム
飽嘉
v s協同
図112 学校学習のマクロな分析 (紫波線箇所が一般的な場合を指す)
図12から分かるように､学校学習は､外在的な目的
(受験)が成就するべく､手段としての知識 (交換価値)
を少しでも多く獲得しようとする生徒 (- ｢主体｣)が､
教室というバラバラな集合体 (- ｢共同体｣)のなかで､
競争に打ち勝つこと (- ｢ルール｣)を強いられつつ､
孤立して勉強する (- ｢仕事の分割｣)ことだと分析す
ることができる｡ ただし､こうした擬似的学習が行われ
る場合であっても､それに抗して本来の学びが成立して
くる可能性がまったく否定することはできない｡例えば､
今まで数学や理科の公式だけを暗記していた生徒が､授
業中突然､その公式自体に疑問を抱き､教師に質問した
り自ら学習することによって､｢対象｣を再創造するケ
ースが挙げられる [同上 :117f.]｡このとき､｢主体｣で
ある生徒は､｢点を取る人｣ではなくて､｢意味を構成す
る人｣へと変容している｡
(14)
5.2 ｢学校知｣変革の具体的展開
5.2.1 知的形成の分野における ｢学校知｣変革
前述したように､学校学習の矛盾は主として､道具と
対象との取り違え ･逆転に基因するものであり､そこか
ら副次的に､対象 (テクスト)の脱文脆化､すなわち対
象を真正の活動のコンテクストから切り離すことによっ
て ｢死んだテクス･ト｣としてしまうことが起こり､さら
にそれに連動して､｢認知的 ･心理的道具｣もまた､｢死
んだテクスト｣を言語レベルで加工 ･変形 ･再生産する
ためだけのメタ言語操作､すなわち ｢形式化された勉強
の技術-受験のスキル｣に貧困化してしまうのである｡
それでは次に､以上述べてきた ｢学校知｣変革の視座
を､2つの具体的な教育実践例を通して述べていくこと
にしたい｡次に示す2つの事例は､教科領域的には､1
中井 :｢学校知｣変革の構図
つは体育､もう1つは国語に各 対々応している｡
5.2.1.1 ｢学校体育｣と ｢からだそだて｣
- ｢道具｣としてのイメージの
タイプの相違を中心にして-
一般に､｢学校体育｣では､近代スポーツの機械的身
体観を前提としており､そのため､意図的に身体を動か
そうと練習 (訓練)することが学習 ｢対象｣となる｡し
かし､こうした身体観に基づく指導法は､体育の苦手な
子どもたち- その大半が "運動好きの体育嫌い"であ
るが- にとってははなはだ困難なものとなる｡ むしろ
こうした子どもたちのことを考えるならば､教師は､彼
らが ｢勝手に動いてくれる身体の部分｣をうまく動かせ
るように､彼らの ｢からだを努く｣教育 (からだそだて)
を行うことが必要であると言える｡そして､まったく異
なる身体観に立つ､｢学校体育｣と ｢からだそだて｣で
は､学習 ｢対象｣の相違に対応して､エンゲストローム
の言う ｢道具｣(認知的､心理的道具)が根本的に異な
ると言える｡ つまるところ､両者を根本的に分かつのは､
子どもたちが活用する ｢道具｣であることに帰着する｡
以上の観点から､次の授業実践を検討していくことにす
る [中井,2000:254-276]｡
さて､｢学校体育｣の主要な教育内容の1つに ｢跳び
箱｣があるが､小学校教師､吉田茂は､子どもたちに両
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手を羽のように広げて､｢鳥がフアツと飛び立つように｣
箱を跳び越えていくための指導を行った｡具体的には､
教師は ｢頭のなか｣に ｢鳥が羽をひろげてフワッと飛び
立つ｣というイメージや､それに関連する鳥の一連の動
きをあらかじめ想定し､そうしたイメージ (プラン)を
実際に子どもたちに身体表現させようとした (教師が構
想したことを子どもたちに行わせた)｡つまりこの実践
では､教師は ｢頭のなか｣の内的表象としてのイメージ
を最大限重視し､そうしたイメージを後追いするもの､
事後的に表現するものとして身体行為を位置づけている
のである｡
しかし､結論から述べると､子どもたちから見ると､
｢鳥になって (飛ぶ)｣という ｢頭のなか｣のイメージと､
｢目の前の跳び箱を (邸ぶ)｣という身体のイメージが敵
齢をきたし､結局､授業実践はうまく行かなかった｡そ
れは何故か｡次に､学習の ｢道具｣としての ｢イメージ｣
概念を検討することを通じてその原因を解明していきた
い｡
ところで､｢イメージ (表象)｣と言えば､それは､意
識化 (操作)Lやすいものから意識化しにくいものまで､
様々な種類､正確には階層から成り立つ｡表3に示され
るように､A ｢ラベル的表象｣が最も意識化しやすいイ
メ∵ジであり､C､特に ｢身体経験｣が最も意識しにく
いイメージであることを指す｡
表象のレベル ブルーナ-の分類
A ラベル的表象
B 言語的表象 象徴的な表象
形象的表象 映像的な表象
⇒ (a)視覚的イメージ
-辛 (b)求心的,身体感覚的
イメージ
-⇒ (C)遠心的,身体感覚的
イメージ
秦-3 表象 (イメージ)の階層構造
こうしたイメージの階層構造から見ると､吉田の授業
実践で活用されたイメージは､比較的､意識化 (頭のな
かで操作)しやすい､Bの ｢言語的表象｣または ｢形象
的表象｣に相当する｡それらは表3の右横に示したよう
に､(a)視覚的イメージと要約することができる｡
これに対して､｢からだそだて｣の立場 (例えば､竹
(15)
内敏晴の身体教育論)では､跳び箱の授業実践で活用さ
れるイメージは､Cの ｢身体経験｣に相当する｡それは
表3の右横に示したように､(C)遠心的､身体感覚的イ
メージと要約することができる｡ここで ･｢遠心的｣と規
定するように､イメージのなかでこの ｢身体経験｣だけ
が､自分の外部に､あるいは外部と未分化な形で作り出
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されるイメージにはかならない｡この ｢身体経験｣につ
いては､JJ.ギブソンが生態学的心理学 [Gibson,19ケ9-
1985/佐々木正人,1994]を参照しつつ､-外部ゐ ｢対象
(意味汀 に身体が誘導 (アフォード)されると表現すべ
きなのである (本来､イメージ化するという表現自体､
求心的な感覚を含んでいるために､｢身体経験｣という
表象を指す場合､適切な表現とはなり得ない､従って
｢アフォードされる｣という表現の方が相応しい)｡実践
に即 して述べると､｢からだそだて｣の場合､子どもた
ちは ｢頭のなか｣にあらかじめ､鳥をイメージし､意識
的にからだを動かすイメージを作り出すのではなくて､
例えば跳び箱の向こうに架空の≪ウサギ≫をイメージし
て､自己がその獲物に向けて跳びかかろうとしていくこ
とになる (この場合､教師は子どもたちに 個`Bび箱の向
こうにいるウサギに跳びかかれ !"と指示すればよい)0
このとき､獲物に跳びかかろうとする､子どもの仮想的
な自己は､自ずと､｢獲物を狙う棒猛な動物 (例えば､
ライオン)｣へと変貌していると思われる｡
このように､｢体育 (からだそだて)｣の立場からする
と､外界の ｢意味｣にアフォードするからだ､総じて身
体のアフォード特性を利用して､｢勝手に動いてくれる
からだ｣をイメ⊥ジ (身体表象)し､それに基づいて行
為をした結果､自己のなかにBの ｢形象的表象｣が作り
出されていることになる｡本来､｢形象的表象｣は､子
どもがあらかじめ意図的に作 り出すものなのではなく
て､行為の結果として事後的に生み出すものなのである｡
さらに､こうした実践以外の第3の道として∴C｢前
形象的表象｣､すなわち(b)求心的な､身体感覚的イメ
ージを ｢道具｣として活用する授業実践が想定される｡
具体的には､鳥山敏子の､｢卵になる｣｢かまきりになる｣
｢ゴミになる｣といった ｢なってみる｣授業実践 [鳥山
●敏子,1985b:209]である｡跳び箱の場合で言うと､子
どもたちが､意識を ｢内｣に向けることで､自分の身体
が全部､鳥の身体になったような感覚を味わい､自分の
身体の動きの内部感覚を､イメージされる対象 (鳥)が
恐らく感じるであろう内部感覚に一致させようと集中すI
ることになる｡第3の道を選択するのであれば､教師は､
子どもたちに跳び箱指導を行うのではなくて､｢鳥にな
る｣指導を徹底して行うべきであると言える｡
以上見てきたように､認知的道具としてどのようなタ
イプのイメージを使うかが｣意図的に子どもたちのから
だを動かそうとする ｢学校体育｣- 従来の ｢学校知｣
の典型- と､自然に子どもたちのからだを努く ｢体育
(からだそだて)｣- アフォーダンスに通底する- と
の分かれ目となるのである｡
(16)
5.2.1.2 ｢学校言語｣と ｢ことばそだて｣
- ｢道具｣としての意味レベルの
, 相違を中,いこして-
学校に特有の言語様式及び言語観として ｢大分水嶺理
論 (TheGreatDividedTheory)｣[Goody,1977-
1986:5比]がある｡これを前に取り上げた ｢学校体育｣
に準じて､｢学校言語｣と呼ぶことにする｡｢学校言語｣
もまた､｢学校知｣の典型にはかならない｡ここで ｢学
校国語｣と呼ばないのは､それが国語教育に限らず､す
べての教科学習の前提となるものだからである｡つまり､
と､読み書きがもたらす知的有能さ (抽象的思考力)を
唱える言語文化に関する全般的な理論なのである｡
そして､こうした ｢学校言語-大分水嶺理論｣を前提
として授業実践､例えば文学教育実践が営まれる場合､
その実践は､国語辞典に書かれているような､固定され
た文字 (字義)通 りの意味- これを ｢ミーニング｣
[茂呂雄二 1988:85f.]と呼ぶ- を解釈するものに終
始してしまうことになる.｡すなわちそれは､例えば教科
書に書かれた文字を個々の子どもたちが感覚やイメージ
を介することなく､しかも一般の誰かに向けて､字義通
り声に出して読むことに過ぎない｡
これに対して､その都度一回的に生成される意味-
これを ｢センス｣[同上]と呼ぶ- に基づいて営まれ
る授業実践が存在する｡ 例えばそれは､竹内敏晴や鳥山
敏子が開発した､身体教育 ･演劇教育である｡仮にそれ∫
を､前述した ｢からだそだて｣に準じて､｢ことばそだ
て｣と呼ぶことにしたい｡｢ことばそだて｣の授業実践
では､教科書に書かれた文字を､個々の子どもたちがそ
の子なりの感覚やイメージに基づく様々なメディア (衣
現系)､例えば声､身ぶり､描画等へと変換し､その表
現したものを相互に評価し合いながら､そのなかから自
らの表現の仕方 (声と語り口)を発見していくことが中
心になる｡そして土の場合､彼らが書かれた文字をその
子なりのメディアへと変換したものを表現していくとこ
ろの他者とは､授棄実践に居合わせている､教師やクラ
スメー トという具体的な他者となる｡つまり ｢ことばそ
だて｣は､単なる字義上の意味 (ミーニング)の相互確
認だけに終始する青葉 (表現)の教育によって見失われ
た､一回的､生成的な意味 (センス)と語り口 ･声を子
どもたちに発見させる契機となり得るのである｡
こうして､｢センス｣に基づ く ｢ことばそだて｣の授
業実践は､教師の､単数の ｢声｣による専制､いわゆる
教育実践のモノローグ態の下に抑圧されている､生徒た
中井 :｢学校知｣変革の構図
ちの､複数の ｢声｣のざわめきや自由な語り口と身ごな
しを解き放ち､日常営まれている授業実践そのものを多
声体から成る作品として立ち上げていくことを意味すl
る｡
以上のように､あらかじめ∴｢大分水嶺理論-学校言
語｣と､それを克服する ｢ことばそだて｣について論述
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したが､両者の違いは､エンゲストロームの言う認知的
道具として､どのようなタイプの ｢意味｣- ｢ミ-_
ング｣か ｢センス｣か- を使うかにあることが分かる｡
それでは次に､こうした理論仮説を､授業実践例を通し
て見ていくことにしたい｡
ひろい 海の どこかに,小さな 魚の きょうだいたちが,
たのしく くらして いた｡(三上君の朗読)
｢かはりちゃん,あんまり納得いかない顔しているけど,
どうしたの｣
｢ひろいっていうところがね,せまいっていうかんじなの｣
｢おなじ｣
｢それにね,魚の兄弟たちが楽しくくらしていたというと
ころが.さみしくってかんじなの｣
｢つまらない感じ｣｢ただ読んでいる｣
三上君にきいてみる｡広いも,楽しいも,ぜんぜんこと
ばの内容に関係なく言ったという｡三上君にとって広いとこ
ろをきいてみる｡
｢運動場｣ ～.
｢では,運動場の広さの 広`い"を言ってみて｣
三上君,運動場のほうをみて言う｡ひろがりがでた｡
｢運動場よりもっと広いものは｣
ト･-空｣
｢じゃあ,空のようにひろがって,はい｣
｢ひろ-い｣
｢うん,いい !｣
そこで,もう一度よんでみる｡｢さっきより広い｣r海が広くな
った｣という友だちの声に元気がでてくる｡
教育実践例
国語教育の観点から見て､注目すべき授業実践の1つ
として､鳥山敏子の 『スイミ-Jの授業 .[鳥山敏子.
1985a:8-119]がある｡次に示したのはiその授業実践
の最初の箇所である｡まず､この授業は､三上君が 『ス
イミ-』の一都を朗詠 (音読)することから始まる｡そ
して､彼の朗読の後､その評価をめぐって教師 (鳥山)
と他の子どもたちの間で対話が行われる~｡事例にみられ
るように､三上君の表現の仕方に対して､かはりちゃん
をはじめとする他の子どもたちが感覚の違いを提起す
る｡彼等は､三上君が書かれたものを彼自身のセンスを
通して読むことなく､ただ書かれたものをそのまま､す
なわち字義上のミー ニングとして棒読みしていることに
対して異議を唱えている｡換言すると､彼らからみると､
三上君は､書かれたものを身体感覚に裏うちされたシン
ボル (身振りとしての言葉)に変換する作業を省いて通
(17)
り一遍の読みを行っているというわけである｡つまり､
彼は<声>に出して､イメージ化しながら､特定の他者
に向かって読むことを怠っているのである｡それは端的
に ｢つまらない感じ｣､_｢ただ読んでいる｣という子ども
たちの言葉に示されている｡しかし､教師はこの状況を
即座に判断し､彼らの三上君に対する評価を単なる批判
に留めずに､彼自身にそれをフィードバッ?している.
そして､教師は､三上君が ｢ひろい｣というセンスを彼
なりにイメージ化できるように､本文から離れ､(彼に
とって)身近な空間イメージ (｢運動場｣､｢空｣)をシン
ボルとして活用していく｡その結果､彼は､教師と子ど
もたちとのやりとりのプロセスの中から､自分なりのセ
ンスを引き出し､語り口と身ごなしを体得していくこと
になる｡このことから､教師と子ども､子ども同士が相
互に青葉でかかわり合うことの可能な教室空間は､書か
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れたものに潜勢している経験やイメージを各々のセンス
において提供し合うトポスになり得ることが透視されて
くると言える｡ そのためには､鳥山のように､何よりも
教師自身が多様なシンボル系を巧みに活用していくこと
が､必要条件になると考えられる｡
以上述べたことを分かりやすくまとめたものが､図13
である｡繰り返しになるが､テクストに書かれた ｢ひろ
い｣を1回目､三上君は､字義的意味 (ミー ニング)と
いう認知的道具を使って､書かれた記号を音声記号へと
変換するという情報処理- ｢頭｣のなかでの記号変換
- を実行した｡この場合の､認知的道具としてのミー
ニングは､ミニマムな表現系に過ぎない｡ミニマムな表
現系を使った､こうした音読の仕方は､エンゲストロー
ムの言う ｢対象-結果｣で言うと､テクストの再生産 ･
反復に終始してしまうことになる｡また､そうした読み
は､不特定の一般化された他者に向けての読みに過ぎな
いため､エンゲストロームの言う ｢共同体｣である､他
の子どもたちによって低い評価しか付与されないことに
なる｡
それに対して､2回目､鳥山先生の指導のもと､三上
君は､生成的意味 (センス)という認知的道具を活用す
ることによって､書かれた記号を身体感覚による多様な
シンボル系 (声､イントネーション､身振りなど)へと
変換 (構造変換)するという創造的読みを実現したので
ある｡この場合の､認知的道具としてのセンスは､マキ
シムな表現系である｡マキシムな表現系を使った､こう
｢ひろい--｣
日
字義的意味 (ミーニング)
-｢道具｣を介した読み
[一般的な ｢広さ｣]
J
｢不特定の一般化された他者｣
子どもたちの評価 :｢つまらない感じ｣
｢せまいって感じ｣
｢ただ読んでいる｣
1
(関心なし)
｢ひろい--｣イントネーション･アクセントなど
ll /｢
生成的意味 (センス)
- ｢道具｣ を介した読み
[その瞬間に生成した ｢広さ｣]
1
｢特定の誰か｣ に向けての読
子どもたちの評価 :｢さっきより広い｣
｢海が広くなった｣
テクス ト宋ゴからだ (*共鳴)
他の子どもたちは,三上君のこの ｢声｣｢語
り口｣を価値評価 し,引用することを通じて
自らの ｢声｣｢語り口｣を発見していく
図-13 ミー ニングとセンス
(18)
中井 :｢学校知｣変革の構図
した音読の仕方は､エンゲストロームの言う ｢対象-結
果｣で言うと､テクストの創造､書かれたものに対する､
多様なシンボル系を介してのアクティブな応答 (働きか
け)となる｡また､そうした読みは､特定の誰か､例え
ば先生､かはりちゃん等々に向けての読みとなるため､
エンゲストロームの言う ｢共同体｣である､個々の子ど
もたちによって高い評価を付与されることになる｡否そ
れどころか､他の子どもたちは､三上君のこの ｢声｣､
｢イントネーション｣､｢語り口｣などを価値評価し､引
庸することを通じて自らの ｢声｣､｢イントネーション｣､
｢語り口｣などを発見 ･創造していく契機になったとき
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え言える｡つまり ｢ことばそだて｣の授業実践は､テク
ストと語り手のからだを共鳴させるだけでなく､そうし
た共鳴を媒体にして教師と子ども､子ども同士､もっと
言えば教室そのものを祝祭空間へと変容させていくので
ある｡
なお､以上のことを要約したものが､図14である｡こ
の場合､土ンゲストロームの学習活動モデルよりも､そ
の元 となった ヴ イゴ ツ キーの認識構 成 モ デ ル
[vygotsky.1978-19ケb:40]の方がより分かりやすい
ため､敢えて後者のモデルで示すことにした (勿論､こ
こには ｢共同体｣という構成要素が省略されている)0
図-14 ヴィゴツキーの認識構成モデル
5.2.2 知的形成の分野における ｢学校知｣変革と
LPPモデル
- ｢ルール｣｢共同体｣｢仕事の分割｣.:
他者関係の組み替え-
一般に､教科学習､例えば読み書き (リテラシー)の
学習においては､読み書きという行為は､子どもたち一
人ひとりによる孤独な行為であり､個々人の ｢頭のなか｣
に所有される能力 (認知的能力)であるということが前
提とされている｡こうした前提は､前述した学校学習モ
デルで言うと､｢隠れたカリキュラム｣に相当する ｢ル
ール｣｢共同体｣｢仕事の分割｣という他者関係の側面に
おける矛盾に相当する｡その矛盾とは､｢共同体｣が
｢教室-学級共同体｣に､｢ルール｣が ｢時間割に沿った
学年別の教科学習｣や ｢教室の規則｣(発言の仕方等)
に､｢仕事の分割｣が ｢教師が教えた内容を子どもが個
別に (孤立して)勉強する｣に､各々一義的な形で固定
(19)
されていることを意味する｡学校学習 (特に教科学習)
-は､教師と子ども､子ども同士の人間関係を極度に固定
化していることや､他者との協力関係がほとんど生かさ
れずに､子どもが単独で勉嶺するのと何ら変わらない状
態を作りだしているという点において矛盾が存在してい
る｡
見方を換えれば､教師がこうした矛盾に気づき､｢ル
ール｣｢共同体｣｢仕事の分割｣･のうちのいずれかを変え
ていくことは､リテラシーの学習をはじめ､教科学習そ
のものを転換することにつながるのではないかと思われ･
る｡例えば､従来の ｢仕事の分割｣､すなわち ｢子ども
が読み書きを単独で勉強する｣ことを､｢子どもたちが
共同で読み書きすること (文章の共同制作)｣に意図的､
明示的に変えることに応じて､各々の構成要素も共変し､
その結果､従来の教科学習は刷新されることになる｡具
体的には､学級集団を単位として制作される学級新聞の
試み､またはそれを他の学級 ･学校との交流のメディア
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として生かした複合学級新聞や国際学級新聞の試み､さ
らには､群読､連句､紙芝居､絵画､音楽など､様々な
媒体による共同制作の試みが挙げられる｡
学級新開を例にとると､その実践では新聞記事を善く
のに､学級のなかに子どもたちだけによる編集会議を結
成し､各自が自分の興味あることや好きなことを記事と
して書き､その下書きしたものを互いに読み合ったり､
書き直し合ったりすることを通じて､充分練られた記事
を完成させていく｡こうしたプロセスを通じて､自分一
人では記事を書くことのできない子どもや自分で下書き
したものをほとんど推敵することのできない子どもで
も､編集会議という複数の ｢読み手一書き手｣の集うコ
ミュニティから有益な助言や援助をもらう/ことを通じ
て､学級新聞作りへと参加していくことが可能になる｡
学級新聞の記事という性格上､それは､生徒一人ひとり
の単独作業としてなされたり､あるいは編集会議で討議
したものを生徒の子どもがまとめて青いたりするのでは
なく､学級のメンバーの異なる多様な視点 (多視点)を
包摂し､凝縮しながらも､最終的にはすべてのメンバー
によって制作されるのである [Levinet.a1.,1985]｡従っ
て､子どもたちが各々､自分で下書きしたものが､編集
会議での読み合わせと書き直しを通じて､すなわち参加
者が､書き手から読み手へ､読み手から書き手へと言う
ように､その立場を適宜交換 しながら- ｢書き手=
読み手｣- ､学級新聞として読むに値するものにまで
高められていくことは､書くことがまさに共同制作であ
るということの証左にはかならない｡このように､作品
と言うべき学級新聞を共同制作する学校 (教室)の学習
共同体は､もはや学校そのものを存続させるためだけの
ニセの共同体ではなく､職業的な現場の共同体 (新聞社)
よろしく､真正のコミュニティであり､そこに属する成
員に本物のアイデンティティを付与することになる｡た
だ､教室における ｢学びの共同体｣は､新聞作りという
学習課題に即して一時的に生成されたものなのであって､
作品が完成されれば消滅することになる｡こうした､共●
同制作としての新聞作りの学習は､図15[Engestrom,
1996:163]に示されるような学習活動モデルとなる.
道具-物理的道具 :コンピュータ･鉛筆 ･
∴ N L空 ∵
=尋 替 た 転 塾 共,Wっくり
ルール 共同体
-行動のコード,わざの -教室内に創出された
基準,協力し合うこと 実践のコミュニティ
(学びの共同体)
図-15 LPPモデル
図15から分かるように､この学習活動モデルは､人間
がある文化的共同体に実践的に参加し､十全の参加者へ
と成長発達していく過程こそが学習であると規定する､
∫.レイヴ等の唱える ｢正蔵的周辺参加 (Legitimate
PeripheralParticipation,LPP)｣[Lave,Wenger,1991-
1993]､すなわち文化的実践への参加としての学習モデ
(20)
仕草q?_生型
-経験やわざによって
割り当てられた課題
ルにはかならない｡さらに重要なことは､この学習モデ
ルが､読み書きという行為を､子ども個々人に所有され
る能力とみなして､その習熟度をテス ト等を通じて個別
に評価するといったマクロのレベルでの学校システムの
矛盾を暴露するとともに､子どもを個人単位の ｢能カー
評価｣システムに組み込むことを前提としない､まった
中井 :｢学校知｣変革の構図
く別の学校像を構想し得る可能性を示唆していることで
ある｡
以上､リテラシーの学習を例にして述べたように､学
校学習の典型である教科学習の場合､教師は6つの構成
要素のうちのどれかに注目ト それをその人なりに変え
ていくことによって学習活動全体を組み替え､その人な
りにカリキュラムづくりに着手することができるのであ
る｡その際重要なのは､教師自身がこうした構成要素をI
自由にデザインし直すことにはかならない｡
5.2.3 総合的学習と拡張的学習モデル
ところで､｢総合的学習｣に関してはすでに､教育現
場や教育学研究者から教科の枠を超える画期的な学びで
あると高く評価されている｡ しかも､総合的学習で取り
上げられるテーマとしては､｢環境｣｢国際理解｣｢情報｣
｢福祉｣｢人権｣｢生命｣等々､21世紀の社会的課題が掲
げられており､その意味でもその学びは大変注目されて
いる｡
こうした､総合的学習に対する一般的な世評はさてお
き､子どもから見てそれが最も画期的なのは､学校学習
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モデルに照らすと､教科書がないことと評価を行わない
ことであると考えられる｡というのも､教科書がないこ
とは､前述 したように､対象イコール教科書と同定でき
ないことから､対象と道具の逆転が起こらないというこ
とを意味するし､また評価を行わないことは､教師の質
問に対する解答の成功 ･失敗 (対象への働きかけに対す
る結果)を子どもが気にせずに自由に学習を行えるとい
うことを意味するからである (その意味で子ども個々の
学びの履歴 ･軌跡を捉える方法としてポー トフォリオが
期待されている)0
一方､教師から見て総合的学習が画期駒なのは､教師
自身にとってあまりにも制約の多かった学校学習を､自
らの力で､あるいは同僚の協力を経て漸次､拡張してい
くことができるということにある｡｢環境｣をテーマと
する総合的学習を想定した場合､教師は例えば､｢地域
で生じている身近な環境問題 ･事象 (生活排水やホタル
の生態など)｣という ｢対象 (主題 ･トピック)｣を学
習 ･研究するために､それ以外の構成軍素､･すなわち
｢主体｣｢道具｣｢ルール｣｢共同体｣｢仕事の分割｣を自
由にデザインし､組織化していくことができる｡そのこ
とは､図16のように示すことができる｡
道具-集合的道具としての学校
ルール 重恩娃 仕事の分割
-相補的な批評 ･発見 -掌翠些ネ,乙上空I:之 -明確な対象と文脈に
･適応のコー ド (教師集団 ･生徒集団 よってデザインされl
(成員との協力関係) ･地域住民 ･諸機関) ･た作業
図-16 総合的学習 (環境学習)と拡張的学習モデル
図16のように､この学びの場合､｢道具｣と ｢共同体｣
の拡張を中心にして学校学習そのものが全般的に拡張さ
れ､転換されていくことになる｡ つまりそれは､子ども
たちと一緒に教室 ･学校を超えて､地域社会や学習ネッ
(21)
トワーク (インターネットも含めて)に様々な学習資源
(リ.ソース)を発掘するとともに､その過程で出会った
様々な人たち ･諸機関と子どもたちをつなげて､｢総合｣
していくことなのである｡総合的学習 (環境学習)を媒
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介とした､新たな人間同士のつなが りと総合こそ､コー
ディネーターとしての教師の役割にはかならない｡ただ､
総合的学習を典型とするこうした拡張的学習は､試行錯
誤を介した実践の積み重ねから漸次構築されていくもの
であり､従ってそれは長期的な展望のもとに構想される
ことが必要であると思われる｡
コ-デイネ一夕-としての教師の役割から見ると､
｢総合学習において 『カリキュラム』が事前の 『計画』
としてではなく､学びの経験の軌跡として事後的に創ら
れることを鑑みれば､総合学習ザ 『教則 を 『横断』'し
たり 『総合』しているかは､結果論であって学びの過程
においてはどうでもいい事柄である｡要は ｢主題｣を中I
心とする探究的学びが成立すればいいのである｡｣[佐藤
学,2000:142]反対に､"総合的学習は子どもたちが
様々なことを体験すること自体に意味がある"と考えて､
学びの過程を参加型の体験学習へと安易に置き換えてし
まう見解もまた､本末転倒した捉え方だと考えられる｡
総合的学習は､従来の､分断された教科主義を超えるた
めや､.反対に乏しい生活体験 しか痔たない子どもたちに
様々な体験の機会を与えるために創出されたわけでは決
してないのである｡
以上､総合的学習は､コーディネーターとしての教師
を中心に､長期的な展望のもと､学習過程のなかで子ど
もたちが様々な学習資源 (特に､人的資源)と出会うこ
とにおいてまったく新たな学びの履歴を創り出していく
可能性を秘めていると考えられる｡ 一方､教師は子ども
たちに何をどのように教えるかということよりも､彼ら
の学びをどのようにデザインするかというデザイナーと
しての役割､さらには子どもたちと様々を学習資源 (モ
ノや人々)をどのように結びつけていくかというコーデ
ィネーター (調整者かつ媒介者)としての役割を発揮し
ていくことが求められているのである｡
6.学習経験の履歴としてのカリキュラムの構築
に向けて- 今後の課題-
以上､｢学校知｣変革の視座をエンゲス トロームの学
習活動論に沿って論述してきた｡こうした論述を終えて､
今後の課題として考えられることとは､個々の子どもた
ちが実際にどのような学び (学習経験)の履歴を構築し
ているのかについて､再度､エンゲストロームの学習活
動モデルに基づいてより具体的に分析していくことであ
る｡この学習活動モデルは､彼らの学習経験の履歴とし
てのカリキュラムを分析する枠組みとなり得る｡この点
から見ると､本論文は､｢学校知｣と ｢日常知｣ ･｢実
(22)
践知｣を対比的に捉えて､後者を前者を変革する視座と
して活用してきたに過ぎないと言える｡
しかしながら､現実的には個々の子どもたちが意図的
な働きかけのも:とで学習を経験するのは､学校だけとは
限らない｡学び手の学習経験は､学校以外にも､例えば
家庭､塾､ボランティア､社会教育機関､地域社会､さ
らにはインターネットなどを通して構築されている｡彼
らにとらて学校が最も影響力の強い教育の場であること
は今後も変わりないとしても､やはり､学び手の ｢学び
の履歴-カリキュラム｣を重視するとすれば､学校以外
の教育の場の影響力は当然配慮しなければならなくなっ
てくる｡むしろ､個々の子どもたちが実際に構築する ト
ータルな､学習経験の履歴としてのカリキュラムは､学
校教育を通じて彼ら個々人のなかで親和性のあるもの､
対抗関係にあるもの､矛盾したもの等々という具合いに
様々な反応として発現されてくると考えられる [松下佳
代,2000]｡例えば､受験勉強だけを教える塾に通ってい
る子どもたちは､学ぶことの意味といった探究の文化
(例えば､方程式の解の意味)を教える学校の教師に対
して抵抗や違和感を感じるであろう｡反対に､ボランテ
ィアや地域社会の人々との交流を通じて生きることや学
ぶことの意味を普段から考えている子どもたちは､そう
した教師に対して親しみを感じるであろう｡
以上のことから､｢学習経験の履歴としてのカリキュ
ラム｣研究は､従来と同じく､学校教育を舞台として繰
り広げられていくことが不可欠となる｡その意味では､
教室のなかで子どもたちによって直接学びとられる､隠ヽ
れたカリキュラム (latentcurriculum)は､従来､教育
社会学の立場 (P.W.ジャクソンから始まる､新しい教育
社会学派)によってあまりにもネガティブにかつイデオ
ロギー的に捉えられてしまったと言える｡∫.シュワプが
指摘するように [Schwab,1969]､この学派の影響等に
よって､学びの履歴としてのカリキュラムの言語は､実
践の言語から尭離し､専ら政治言語 (制度的言語)-
｢hiddencurriculu血｣- となってしまったのである.
従って､今後の研究としては､その隠れたカリキュラ
ムを個々の子どもたちによって異なる､学習経験の履歴
として捉え直し1彼らがその子なりにどのように学びを
転換 していくかを見るための重要な手がかり (デ丁タ)
としていくことが不可欠である｡そして､そうした学び
(の履歴)の転換が少しでも多くの子どもたちに起こる
ことを促進するべく､学校教育のカリキュラム及び教育
方法を変革していくことが求められているのである｡
中井 :｢学校知｣変革の構図
(23)
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Summary
Fr6mastandpointofeducational.methods."KnowledgeTransmittedatSchool"isdefinedasfolows(itiscaled
KTSforshortbelow).NamelyitiscontentsofSchoolsubjectwhich･ateachertransmitspupilsthrough uniformed
instructionbymeansoflangauage,thatisoralmethod.writingontheblackboardandatextbook.Itismodeof
knowledgewhich･isinseparablyrelatedtounifわrmedinstruction.
HoweverKTSisonthedeclineasmodernpubliceducationbecomesmoremature.Inthissituationitis
indispensabletoreformitradicaly･Asthepointatwhichone-sga.Zeisdirectedinordertoreformit･ourviewof
knowledg.eandlearningmustbeconverted.EspecialyitisanurgentnecessityforKTShasadmittedanobjective
knowledgeandit岳Iegitimation,･Ontheother･handithasexcludedpupils'S･personalknowledge. ●
AccordinglythetaskofthisarticleistocriticizeKTSandpreviousSchool-LearningModelbyEngestrom's
Learning-ActivityModelwhichconsistssixelements,thatisSubject,MediatingArt血ct.Object-Outcome.Rules.
Community.DivisionofLabor.Especialy.MediatingArtifactoutofsixelementsmustbeexaminedandreformed●
inusualschoollearning.Asanotherreformation.EngestrompresentedLegitimatePeriferalParticipationModel
whichLaveJ.constructedandLearningbyExpandingModel.Thefわrmermodelispeculiarandrarely.Therefわre,
inthisLearning-ActivityModelmainlyRules.Community,DivisonofLaborwhichcorrespondetolatentcurriculum.
areexchangedandreformedbyparticipationoflearning (cooporativeproduct).Thelatermodelisdynamicand
epoch-making.Therefore,inthisLearnlng-ActivityModelthosesixelemntsareexchangedandexpandedby
●
Subject (pupils).
However,inthisarticleitreferstoeducationalfunctionsandvaluesoftheteacher-centeredteachingtype
communication ･(typicaleducationalcommunication) bywhichateachertransmitKTStoapupiloneやidedly.
fromaviewpointofatheoryofthe"TranscendentalInstance."Itmakesclearthattheteachingtypecommunication
isdispensableforapupilinthedevelopmentalstageoftheformationofthetranscendentalinStancetomakea
teacheraprojectiveobjectofit
(24)
●
